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EN TORNO A LA ENSEÑANZA DE IDIOMAS EXTRAIIJEROS
EN tA EDUCACION MEDIA CHITENA
I'Érx BoreprnR Ercurrn
l. La adquisición de una lengua natural
(Lengtra materna 
- 
Ll; lengua extranjera
- 
L2) es un tema'que apasiona actualmente
tanto a los especialistas del lenguaje 
-lingüis-tas, psicolingüistas, neurolingüistas, como a
Ios educadores, metdólogos y profesores de
lenguas extranjeras- por los innumerables
problemas teóricos y prácticos que presentan
Ll, L2 y el sujeto que las adquiere.
Nuestra tarea será bastante modesta, ya que
tratará de justificar la orientación que noso-
tros creemos que pueda tener la enseñanza de
idiomas extranjeros en la Educación Media
Chilena. Nos limitaremoü pues, en estas $.gi-
naE a desarrollar algunos factores "internos y
extern'os" implicados en la adquisición de L2
por parte del alumno.
Basándonos en los elementos ya menciona-
clos, Ll, L2 y alumno, y en las variables que
in,tervienen en ellos, vamos a analizar la si-
guiente hipótesis:
Dados los elementos que intervienen en el
proceso de adquisición de idiomas extranje-
ros y las condiciones existentes que se presen-
tan en la Educación Media Chilena: "variables
externas" (sistema educacional, elementos
materiales, ambiente lingüfstico, tiempo dis-
ponible) y su estrecha interdependencia con
Ias "variables internas" (sistemas lingüísticos
de Ll y L2, procesos neuropsicológicos del
alumno), postulamos que no es posible orien-
tar la enseñanza-aprendizaje hacia el código
oral (codificación, decodificación), sino que
hacia el código escrito (decodificación).
Para poder fundamentar esta hipótesis, es
tudiaremos en los puntos siguientes las carac-
terísticas pertin€ntes que parecen tener más
relevancia en el proceso enseñanza-aprendizaje
de lenguas extranjeras para el caso señalado.
2. Toda lengua natural implica, por su na-
turaleza misrna, el proceso de la comunicación
(aunque no el único, pero sl el más importan-
te) en sus diferentes formas y niveles. El códi-
go de base con el cual parte toda adquisición
de Ll y por consiguiente de IJZ (rol comuni-
cativo) , es el código oral, sin el cual es impro-
bable que se lleguei en L2, a una correcta uti-
Iización del código escrito (especialmente co-
clificación escrita).
Los profesores de lenguas extranjeras e$,
tamos Glnscientes de ello, pero, consideramos
que en nuestros liceos no es aconsejable dar
preponderancia al código oral, ya que como
su objetivo es la comunicación y recepción de
informació¡¡, (semántica) , ésta se perderla por
no existir un medio lingüIstico adecuado
(País sinstópi'ca y sinstráticamente unilingüe) .
Pero antes de seguir adelante; veamos en qué
qonsiste dominar una lengua.
El individuo que utiliza una lengua natu-
ral, debe ser capaz de transmitir y recibir in.
formación semántica por medio del código
oral y/o escritq empleando para ello y, según
el caso, la gramática, fonologla, semántica y
grafologla de la lengua de que se rata; la in-
formación, para cumplir el proceso, debs ser
decodificada por un hablante (receptor) que
use los mismos subsistemas utilizados por el
transmisor. Cuando se cumplen, por parte
de un individuo, los procesos ya explicados, se
dice que domina la lengua en cuestión. Es
necesario señalar que su desempeño lingüístico
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es correcto si es capaz de estructurar sus mell-
sajes de acuerdo ,a,l sistema, pero no es indis-
pensable que en su desempeño esté implicado
el conocimiento o aceptación de una norma
determinada (cf. Coseriu, 1962).
3. Martinet en sus trabajos preciso la natu-
raleza del lenguaje con su doble articul.ación,,
la de las unidades mínimas de significación
(monemas) t y de las unidades distintivas mí-
nimas (fonemas). Con ello estableció que el
lenguaje es doblemente articulado. Estos es-
tudios unidos a los aportes de Chomsky (es-
tructuras superficiales, estructuras profundas),
nos dan mayor seguridad para afirmar que
hablar una lengua es un hecho, aunque nor-
mal, sumamente complejo.
Decimos que es normal, sociológicamente
hablando, pero como función bio,lógica, no
podemoa ser tan categóricos ya que se postula,
por una parte, que ésta es una función su-
perimpuestas, no sólo anátomofisiológicamen-
te, sino que también neurológicaiir'ente (.f.
Quirós, $7\; en cambio, para Ios estudiosos
de la corriente generativo-transformacional, el
lenguaje es una función innata, inerente al
hombre (cf. Lenneberg, l97l; Mc Neill, l97l;
Chomsky, 1t975).
Lo que en estos mom,entos nos in,teresa, es
dejar en claro que el hablante tiene que ha-
cer, de ese sistema complejísimo que es la len-
gua, una elección múltiple y simultánea de
entre las posibilidades que le ofrece; en el
sistema gramatical tiene que elegir los morfe-
mas según el contexto y de acuerdo a las orde-
naciones que rigen el sistema utilizado, pero
las palabras, frases y oraciones sólo serán com-
prenüdas cuando se haya empleado el reper-
torio de fonemas (sus realizaciones fonéticas)
en los contsr(tos fónicos adecuados; si se utili-
zan las variantes en posiciones incorrectas,
aparece el llamado "acen8o extran{ero". Pero
si se emplean las variantes de un fonema "se-
mejante" de la lengua nativa, se producirá un
obstáculo para la decodificación que puede
llegar incluso a Ia incomprensión y, así, el
mensaje no llegará a su destino. A este aná-
lisis, hecho a la manera estructuralista, se le
puede agregar el punto de vista de la 
.gramá-
tica generativo-transformacional que insiste
en el alto grado de abstracción de las lenguas
naturales y en su extremada complejidad: el
individuo al hablar realiza una serie de trans-
{ormaciones gramaticales por medio de las
cuales da forma a las estructuras subyacentes
en las estructuras superficiales (cf. Contreras,
reTl).
La estructuración de un mensaje en L2
(proccso 'consciente, en etapa de adquisición y
cle "dominio intelectual") no solo es más
complicada con relación a Ll (proceso incons-
ciente, automático) por la complejidad y di-
ferencia de los niveles lingüísticos, sino tam-
bién debido a lo que los estructuralistas han
llamado lejanía o cercanía lingüística existen-
tes entre Ll y L2.
Si establecemos, a la manera de la fono-
logía, una "base de comparación y una rela-
ción diferencial" entre Ll y L2 para aislar
los aspectos característicos (y marginales)
diferentes que comprendiese todos los subsis-
temas componentes de los sistemas de Ll y
L2, podremos comprencler mejor las facilida-
des y/o dificultades que ofrece una lengua en
relación a otra.
En el sentido de la gramática, transforma-
cional se dice que el estudiante progresará
solamente cuando haya internalizado las reglas
relativas al idioma que aprende.
A la lingüísti<a contrastiva le corresponde
explicar, exhaustivamente, y en los niveles
lingüísticos que correspondan, las caracterís-
ticas sincrónicas de un sistema con relación a
otro. IJno de los graves obstáculos que encuen-
tran los profesores de lenguas extranjeras
cuando enseñan, Ios modelos de L2 es la in'
terferencia negatiaa; estas interferencias pare-
cen ser de proporciones, mientras mayor sea
la cercanía lingüística (Katerinov, 1974) . Los
alumnos no son caPaces de mantener sePara-
das Ll y L2 y transforman la producción oral
y/o escrita de L2 en uil código heterogéneo
formado, en nuestro caso, 'por estructu¡as de
L2 y españolas y palabras de L2 y, a veces,
1En lugar de monema, usar€mos el término morfema
que, en una de las definiciones de trabajo, es tratado
como la unidad significativa mlnima gramaticalmente
pertinente (cf. Gleason, 1969).
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españolas (especialmente en la cerc?nía lin-
güística).
Las interferencias negativas se pueden eli-
lninar con ejercicios conscientes (graduados,
sistemáticos y continuos), pero bien sabc'mos
que eslos trabajos contrastivos o no e§tán I1e-
chos en su totaliclad, no están incorporados
en nuestros manuales de icliomas o no han
dado los resultados esperaclos debiclo, tal vez,
a que el actor principa,l, el hablante de espa-
ñol qtre estudia L2, no se ha incor¡rcrado
plenamente, como lo hizo en la lengrra ma-
terna, al aprendizaje de r¡na segunda lengua.
1. Ya hemos explicado que cl alumno,
(ott1o transmi.ror, debe e'structurar instantánea-
ruente la información que tlesee transmitir,
eligiendo srilo en ese instante y no en una
sittrar:ión establecida con anterioriclad, de en-
tre Llna amplir variedad cle unidatles morfo-
kigicas, sintácticas y fonológicas y con, el
repertorio léxico adect¡ado. El tlun'tno, como
rcceptor, a su vez, en esg momento y sin pre-
¡>aración previa, debe comenzar a clecoclificar
la inforrnaci<in. Todos estos procesos se reali-
zan no sólo con Ia interferencia de la lengua
nati\';r sin<¡ también de otras lenguas estudia-
tlas (Tátartr, 1968).
Las teorías Iingüísticas que más han influi-
du en los métoclos y técnicas de enseñanza
son el eslructtralism.o v la gramática gencra-
t ivo-l ratrslormae ional.
La mayoría cle las explicaciones dadas en
estas p:ieinas son desde el punto cle vista del
estructuralismo que pone especial énfasis en
la importancia cle los niveles lingüísticos y en
hs uni«lacles perten€rientes a cada nivel (fo-
nerl¡s v alrifonos del sisterna fonofon,ológico;
morfemas v alomorfos clel sisterna gramatical).
Los seguidores de la sramática transforma-
cional han criticado la excesiva "clepartlmen-
talización" de la lengua en niveles, subni-
veles; unirlacles, sr¡br¡nidacles del estnlctura-
Iismo, por esta razón Chomsky lo clenominó
"linsüística taxonómica". I-Ina teoría lingüís
ticr debe, seeún Chomskv, fonnalizar la sra-
mática internalizacla que posee cacla ser hr¡-
rlano; una teorla de este ti¡to "¡troporciona
correlaciones entre sonido y significaclo para
trn nútrero infinit<l <le oraciones, rrn conjuntc
in,finito de <lescripciones estructurales cada
rrna cle las cuales contiene una estructura su-
perficial que determina la forma fonética y
una estructura subyacente que determina e'l
contenido semántico" (Chomsky, l97l).
5. Hagamos aho'a una breve reseña tle
Ias teorías sobre la aclqtrisición del lenguaje.
El bcl¿aaiorisnto o contluctisnto se ha iden-
tificado a tal punto con el estrtrcturalismo
que algunos autores han acuñado el término
"teoría estnlcturalista-behaviorista" (cf. Bur-
ke, 1974).
La lengua, para las corrietttes concluct.istas,
es concebida como un cornplejo sistenla de
hál¡itos, en srr mavol parte inconscientes: "Ni
el hablante ni el oyente se dan normalmente
cuenta cle que están seleccionando cleliberacla-
rneste u observanclo el orden <-le las palabras,
rle los afijos apropiados..." (Osgoo«l v otros.
1974: 185). Esto significaría, en otras palal)ras,
<¡ue la conclucta verbal estaria formacla p'or
automatismos lingüísticos, cle manera que par,r
exPresarse y comprender en L2 (fase de aPren-
tlizaje), sería necesario una ejercit:rción per-
nlanente para que lo aprentlido consciente-
mente, lo intelectu,nl, se transforme e.t codifi-
cación y clecodificaciiln inconscientes. Este
acto cle comunicar, aparentemente tan sen-
cillo, pone en juego una serie cle procesos
extremaclamente complejos qrre se realizan er-l
gran l)arte en el sistema nervioso csntral.
Por ser representativo del tema en cuestión,
{ormación <le hábitos, reprotlrtciremos lrs
¡>alabras cle N{iller (1971: 201) :
"Un área especial de la conductíI se carac-
teriza porque para ser reforz¿rcla, tlepentle en
su totalidad de la intervenci<in de otra perso-
nr. La fuerza (posibilidad cle ocrtrrencia) cle
las asociaciones estímulo-respuestas así forma-
das, varía de un momento a otro. Las varia-
bles «¡tre controlan las respuestas v tleternrinan
su fuerza son las necesidades del hal¡lante,
los estimulos que lo afectan, la oportuniclatl
para repetir o leer, las interlonexiones entre
una l'espuesta verbal y otras respttestas YeT -
bales, la presencia cle un ar¡ditorio qrte re-
fuerce".
Los condtrr:tistas expliclrnn la a<lquisit:i<in
clel lenguaje solanrente por medio de aqtrellos
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elementos, operaciones y conceptos que se
caracterizaban por ser concretos y comproba-
bles. El niño aprende a hablar porque recibe
estímulos lingüísticos del medioambiente, el
proceso continúa con respuestas Iingüísticas
determinadas y condicionadas por ciertos esti-
mulos; la fase siguiente es el reforzamiento
de las respuestas condicionadas para finalizar
el cido con Ia generalización.
En este enfoque lo verdaderamente impor-
tante es el proceso de aprendizaje (ejs. con-
tenido, número y tipos de refuerzos) no así
el individuo quien, más bien pasivamente,
(en el sentido de no creación) es bcymbardeado
por los reforzamientos de estímulos-respuestas.
La contribución del conductismo fue el
haber dado a la metodología y enseñanza de
Ienguas extranjeras la seriedad del empiricis-
mo pero "su nqgativa a ocuparse cle los hechos
que solo sean accesibles a la intro-spección y
no visibles desde el exterior, ha apartado a
muchos investigadores de lo verdaderamente
importante" (Hórmann, 1973: 52).
Actualmente se reconoce Ia importancia
que tienen los hábitos y los automatismos en
el aprendizaje de lenguas pero no se le da la
importancia preponderante que le dieron
Skinner y sus seguidores: "La mayoría de las
actividades verbales se presentan como hábitos
o como si implicaran hábitos que ellas mismas
em¡:lean" (Oléron, 196E.
Las teorías conductistas tienen. sin embar-
go, ur'a ftrerte corriente opositora, e:1, menta-
lismo, que rechaza vigorosamente las explica-
ciones de que Ia lengua sea un sistema de
hábitos. El argumento que emplean (en sín-
tesis) es el siguiente: la lengua es un sistema
enormemente complejo que aún hoy no se
conoce bien a ¡resar de haber sido estudiada
por trntas escuelas lingüísticas, entonces, si un
objeto tan complicado debe ser aprendido
según los procesos de estímulo-respuesta, refor-
zamiento, generalización, se tendría una vastí-
sima gama de resultados Iingüísticos de acuer-
do a Ias características de los sujetos (inteli-
gencia, tipo de aprendizaje, etc.) . Además,
sólo después de muchos años cle esfuerzo se
lograrían resultados lineüísticos satisfactorios
pero no en todos los sujetos sino que en los
más capaces, como ocurre en las otras áreas
del conocimiento. Chomsky es bastante cate-
górico al afirmar: "Es inimaginable que una
lengua extremadamente específica, abstracta v
estrictamente organizada llegue por accidente
a la mente de todo niño de cuatro años. Si
no hubiera restricciones innatas respecto a Ia
forma de la gramática, el niño podría usar
innumerables teorlas para explicar su expe-
riencia lingüística, y no tendría base para
aceptar exclusivamente, o siquiera preferir,
ningún sistema particular o clase de sistemas.
El niño simplemente no podrla aprender una
Iengua (1971: 203).
Para estos estudiosos existen facultades
innatas en el §i§tema nervioso central del ser
humano que lo capacitan para inferir las re.
glas gramaticales. Estas capacidades latentes
parecen no depender de la inteligencia ya que
incluso niños con bajísimo C.I. aprenden la
lengua de la comunidad en que viven: "El
lenguaje comienza de la misma manera tanto
en los retardados como en los niños normales"
(Lenneberg, l97l: 40), más adelante agrega
"I-os niños con un C.I. de 50 a los 12 años
y con C.I. de 30 a los 20 años están €n com-
pleta posesión de la Iengua aunque su articu-
lación puede serpobre y que ocasionalmente
pueden presentar faltas 
.qramaticales" (1971:
4r-4t\.
Esa especie de "programación lingülstica"
gue existiría en el cerebro del ser humano se
puede inferir, dicen los partidarios cle esta
corriente, por los siguientes hechos: homose-
neidad en el rendimiento lingüistico extraído
cle un objeto tan complejo- y heterogéneo como
es el lenguaje; el proceso de adquisición es
progresivo y fácil; hay una gran rapidez de
adquisición (solo 2 ó 3 años para dominar el
sistema de una lengua, en compara,ción con
un período hipotéticamente largulsimo si-
guiendo la elaboración del conductismo) ; Ia
marcada relación que existe entre maduración
n.eurológica y desarrollo lingüístico, etc.
Esta posición es consistente en sus plantea-
mientos y parece ser bastante válida; se re-
fleja sobre todo en el esfuerzo de diversos
estudiosos del lenguaje para adaptar las es"
tructuras formales de Chomsky a la enseñanza
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cle lenguas extranjeras (cf. Bailly, 1975). Para
la psicolingüística es cle fundamental impor-
tancia la man€Ta como utilizar el modelo de
las gramáticas formales: "El modelo describe
"sólo" el qué de la producción lingüística, en
tanto que la tarea de los psicólogos del len-
guaje sigue sienclo la de explicar el cómo de
este proceso" (Hórmann, 1973: 327).
El niño no adquiere inmediatamente la
lengua cle la comunidad en que vive, ni va
corrigiendo sus crrores hasta llegar a imitar
perfectamente a los adultos ccrmo sostenían
los concluctistas, sin,o que por medio de las
inferencias gramaticales, va construyéndose
sistemas lin'güísticos parciales, cada uno ade-
cuaclo a su propio desarrollo hasta llegar al
sistema de los adultos alretletlor de loo 4 ó
5 años de edad.
Analicemos en forma breve (y sin entrar
en complicaciones) un ejemplo del desarrollo
fonológico. Ya en las primeras etapas lingüís-
ticas, el niño es capaz de realizar oposiciones
fonemáticas y solo un número muy pequeño
de palabras parece estar a su disposición (en
su campo de discriminación auditiva). Así
vemos, por ejemplo, Ias oposiciones vocálicas:
lpáp"l - lpéfrel - lWpil; oposiciones de un
solo segmento ltátal - ltátol (pie, zapato);
Ititol ltital (apodos de personas) . Parece que
existiera un procesamiento de Ia información
relevante que se adapta, después de ser decc¡-
dificacla, a esquemas propios qr¡e se van dese-
rrollanclo en los centros nerviosos adecuados.
Dos palabras que pertenecen al primer bagaje
léxico de Paulina2 son guagua (bebé) y agua.
La repetición cons¿ante de estas dos palabras
en su meclioambiente, actuaría como refuerzo
(conductistas), pero ella las producía en forma
diferenre: libal 
- 
loáoul. Posibles interpreta-
ciones cle este hecho serían:
a) Su analizador auditivo discriminaría,
ttl vez. correctament€; las emisiones ftinicas
fyorágora] y [áyora] pero al no poder repro-
«lrrcir los sonidos velares IS], tV] oclusivo y
fricativo, respectivamente, y el sonido velar
lal¡ializado [w], reemplazaba [g], [y] por el so-
nido bilabial fricativo relajado [b] y eliminaba
[*]*.
b) Existiría percepción global de las dife-
rencias de las dos emisiones, presencia de [a]
(hecho seguro) y asimilación de los sonidos
toclavía indiferenciados [g], h,] u [o] (hecho
posible).
Otra palabra que confirmaría que se trata
de un esquema propio es gato, pronunciado
[báto].
Ambos casos concuerdan con las explica-
ciones dadas por Jakobson sobre las primeras
adquisiciones fonemáticas; fonemas anteriores:
r-ocales lil, l"l, laf y consonantes bilabiales
lpl, l^1, lbl.En este sentido horizontal, los
fonemas velares se adquieren al fin,al (.f.
Jakobson, 1973).
Estos ejemp,los, [ába] y [oáou] nos podrlan
servir como apoyo a las postulaciones de los
mentalistas, pues no serían realmente los re-
fuerzos, los creadores del lenguaje en el niño
sino que los sistemas que se están formando
en é1, o mejor, los sistemas que el niño está
creando (ejs. del caso señalado: formación de
r¡n sistema vocálico minimo lal, lel, lil;
tliferencias de morfemas en f af y en /oi) en
forma de dispositivos internos del niño que
va adaptando o creando reglas lingüísticas.
Una explicación muy significativa da Lenne-
berg sobre esto: "...eI niño posee medios inna-
tos para procesar información y formar estruc-
turas internas, y que, cuanclo estas capacidades
se aplican a Ia lengua que oye, logra construir
una gramática de su lengua materna". (en
Slobin, 1974:74).
6. Si se examina Ia adquisición del len-
gtraje cle«le el plano neurofisiológico, vemos
qtre hay ar¡tores que sostienen, hacie'ndo una
primera distinción entre el hombre y los de-
más animales con relación al lenguaje, que
aquél posee mayor número cle neuronas (en
proporción de 4 a I), en cambio, para otros
estudiosos no es el número de neuronas el
{actor determinante para la actividad lingüís-
tica sino que la calidad rle las asnciaciones
que se establecen entre ellas (cf. Quirós, 1974).
rPor dificultades tipográficas se ha t¡sado y (sonido
fricativo vclar sonido oral).iNiña tlc dos años, hija dcl autor de estc artlculo.
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Para Jakobson (1974), la desorganización
del lenguaje nos puede permitir un conoci-
miento más amplio de la actividad lingüística
normal. Una nueva ciencia, la neurolingüís-
tica, "investiga la posibilidad de aislar, me-
diante estudios neurológicos especializados, al-
gunos de los factores psicofisiológicos en que
se basan las estructuras del lenguaje" (I-uria,
r97l).
Nosotros no nos dedicaremos a analizar los
procesos neurofisiológicos que intervienen en
la adquisición clel lenguaje, puesto que re-
quieren por su extrema complejidad, un tra-
tamiento en profundidad 1, especialistas que
los analicen. Sin embargo, po<lemos hacer no-
tár, e¡r base a nuestra experiencia y a las
explicaciones de los estudiosos, grre ha), dife-
rencias cualitativas y cuantit itivas en el apren-
dizaje cle un,a seguncla lenerra, entre r¡n ni¡io
1, un adulto.
Sería interesante investigar, exhar¡stivarren-
te, los comportamientos, creaciones y' rendi-
mientos lingüísticos del niño y del adulto qu-'
posean un: lengua nativa común y enlren-
tacl'os ambos .Ír Lrn mismo medio lingtiístico
cliferente cle vida y, trabajo para el atlulto.
En, estos casos, el aprendizaje de la lengua
extranjera es útil, necesaria. Si se puclier:r
hacer al-¡stracción de .algunas de las diferen-
cias entre ellos, como el mayor grado de abs-
tracción del adulto, su necesirlad irnperiosa de
aprencler h lengua clel país, su voluntad <l:
aprencler, frente a una conceptualización en
formación, r¡na necesidacl no coercitiva, t¡r,a
mavor naturaliclad v faciliclad cle aclaptaci<in
del niño a estructuras nuevas, poclríamos ra-
tar cle averiguar si hay diferencias neurofisio-
lógicas decisivas entre éste y e,l adulto v en
qué forma se manifiestan (sin considerar el
proceso de madtrración neurológica) , tocante
al aprendizaje de lenguas extranjeras,
Por lo que se refiere a la pronunciación de
L2, que tanto cues¿a al adulto, para el niiro
es sencilla. lo5 <irganos que intervienen en la
articulación tienen en el niño m¡is lil¡ertad
<le movimiento ya gue en los aclt¡ltos se l)ro-
cluce la "fijación" (clentro de Ia dinhmicrr
articulatoria), de las posiciones articLllatorixs
conrlicionarlas por las posibilidades que le
ofrece el sistema fonofonológico de que s3
trata.
Se puede intentar la elabora,ción de varias
alternativas (especulativas) posibles, para ex-
¡llicar Ias diferencias que se observan, sup€r-
ficiahnente, en la adquisición de LI y L2.
a) Los hábitos lingüísticos de la lengtra
rnaterna (automatismos), bajo su forma fisio-
lógica cle estereotipos3 obstaculizan más a los
adultos que a los niños debiendo, aquellos,
esforzarse co¡'scientemente para que los nue-
ros hábitos Iingüísticos coexistan al lado de
los antiguos.
b) La adquisición cle una segunda lengua
supone la ampliación cle las funciones lingüís-
ticas que se realizan en los centros del len-
guaje. Y esta .ampliación de funciones s:rá
rnayor rnientras menor sea la iaterferencia de
los estereotipos cle Ll.
c) La adqtrisición de una segunda lengu;r
supone nuevas funciones lingiiísticas pare ios
centros del lenguaje.
Las alternativas b y c caen clentro de lo
que N'fac Neill llama la "creación clel len-
guaie"; lo más importante en esta hazaña
intelectual (hablar una lengua) es Ia crerción,
la invención del sujeto que aprende (.f.
NIc Neill, ll97l).
7. Analicemos ahora la adqrrisición de
trna segrrnda lengtra desde el plano psicoló-
gico; trataremos solamente algunos factores
que podríamos llamar "externos" (necesidad
del idioma, memoria) opr¡estos a los factores
psicolingüísticos internos (procesos de codi-
ficación y derodificación) . No se incluyen
estos últimos porque, por una parte, son co-
rnunes a todos los individuos normales y, por
otra parte, excederían los límites del presente
artículo.
En cuanto a la motivación, interés y aten-
ción (factores externos o periféricos, cf
';"Alrcdedor del nirlo sc hal¡la un idiorna detcrrlila-
rlo quc incluye un conjutrto dcterminado de fonemas...
que el niño ove y tle los cuales hace estímulos auditil'os.
Estos estíml¡los arrditivos actúan como reforzadores dc
srr ¡rropio jrrcgo vocal. ...A estas emisioncs las hemos
denonrinaCo cstereotifos fonemáticos Porque constitlt-
yt'n la basc fisiológica <le los foneruas" (Azcoaga, 1974;
123) .
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Brown, 1973; Chastain, 1975), estirn er estre-
cha relación con las características pedagó-
g'icrs de los profesores, de manera que en cierto
scnti(lo no se'podrían ct¡nsiderar por su varia-
biliclad v subjetividad. Eso sí que la relación
nr¡ es bit¡nívoca sino que es rnultívoca (grado
tle irnportancia cle las lenguas extranjeras,
materiales disponibles, técnicas utiiizadas, me-
rnedioambiente) .
Si nosotros cxcluirnos al profesor de estas
consicleraciones, como Io hacemos, no es mini-
urizanclo su importancia. Lo hacemos porque,
r pcsar de la caliclad pedagógica que pued¿r
tcirer, sólo afectaría los resultados parciales
clel sistema que se quiere analizar.
Necesidad del idionta. Las condiciones
psicológicas son muy diferenteü según la nece-
sidacl que exista, para adquirir LI y L2. El
niño, en[rentado a su medio lingüístico natu-
ral, debe aprender a utilizar la lengua de la
comuniclad para poder, desde su nacimiento,
satisfacer sus necesidades primarias (hambre,
sueño) , no puede sustraerse a ello. Tendrá
que aprencler a decir, sea el idioma de que se
trate: papa, (leche) , tuto (sueíro) . Así es
como aprenderá a comunicar sus necesida-
cles biológicas primero y luego, ya adquirida
la lengua, su pensamiento.
¿Cómo se enfrenta, crr ,cambio, e'l niño a
L2? (los estudiantes chilenot) . EI no tiene
necesidad de conocer L2 paru comunicarse con
la comunidacl, para eso usa Ll. Se inicia en
el aprendizaje de L2 sin imperatiuos tle cornu-
tticación. Además se enctlentra completamente
tlesvinculaclo (la mayor parte de los alumnos)
cle lo que L2 significa y del contenido cul-
tural que existe tras ella (patrones culturales,
sociales, lingüísticos, paralingüísticos). Su
primer contacto con ella es, incluso cuando ya
la está estudiando, intelectual. Se podrá ob-
jetar que los manuales de lenguas extranjeras
contienen elementos culturales que hacen
conocer el país de la lengua que se estudia,
pero este argumento, siendo verdadero, pierde
su relevancia y,a que los alu.mnos los asimilan
como si se tratara de una materia más cle es.
tudio; éste es el hecho fundamental, los alum-
nos estudian L2 como una materia más.
Memoria. En estrerha relación con la con-
tinuidad temporal se encuentra la memoria.
Las experimentaciones y observaciones que
se han llevado a efecto, nos muestran que' la
memc¡ria es el resultado de mecanismos muy
complicados (cf. Osgood, l97l) siendo, en
todo caso, susceptible de cierta medición. La
terminología a la cual se' hace referencia es
usada en la obra de K. Bung "Programmed
Learling and language laboratory".
La memoria que se activa, en especial, en
las clases de iclioma en nue'stros liceos, según
su número y su ubicación en el horario sema-
nal, parece ser la memoria de cot'to alcance,
que tiene un período probable de retención
entre 24 y 48 horas; después de pocos días
no quedan hue'llas de los acontecimientos
aprendidos; de manera que sería imPortantí-
simo activar la memoria cle largo alcance para
que se logren resultados fructíferos. Sin em-
bargo es probable, por los resultados que se
obtienen con diversas metodologías, que su
activaci<in no sea suficiente ya que, entre
otras r:azones, los alumnos pasan a veces dos
o tres días sin clases de L2 por disponibili
dades de horario, sin considerar los períodos
cle vacaciones. Esto conduce a una disconti-
nuiclad lingüística de tal forma que el porcen-
taje de conocimientos atlquiridos y, lo que es
fundamental, la ejercitación de las reglas gra-
maticales descubiertas por cada alumno que
con.tribuirían a formar los estereotipos, se
tnantienen sólo como descubrimientos intelec-
tuales.
8. I¡ariables concretas externas,
Ambiente lingüistico. El ambiente lingüls-
tico creado en, la sala de clases (condicionado
por la continuidad temporal), aún con la
mejor metodología, reproduce imperfectamen-
te la vida real. Los diálogos, en su mayorla,
son abstractos, en el sentido que no existe
en los alumnos una sustan,cia representativa
resultante de la desconexión de Ios signos
usados con sus represen,taciones concretas.
La existencia de un ambiente lingüístico
escolar reducido (temporalmente), unido a la
no-existencia de un medio lingüístico extra-
escolar fa'r,orable a la utilización del idioma
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que se aprende en el liceo-, produce un mayor
efecto reducidor de las posibilidades de refor-
zamiento (conductistas) o de generamiento de
nuevas frases y oraciones (menrtalistas).
Cantinuidad tem,poral. Para que la len-
gua pueda ser dominada corno código oral y
¡rosteriormente escrito, necesita ser practicada
con modelos correctos y repetibles a través de
frecuentes períodos y bajo la conducción del
profesor para que se logre constancia y rapidez
de las reglas descubiertas. Las horas que se
deben disponer para tal efecto, exceden am-
pliamente las 2, 3 ó 4 horas asignadas a los
idiomas por semana en la Enseñanza Media
chilena.
Número de alumnos por curso. Si hacemos
una breve estaüstica del número de alumnos
por curso (Liceo de Graneros), llegamos a la
siguiente situación: cada curso tiene 30 alum-
nos, se hacen 3 y 4 horas pedagógicas sema-
nales de clase de idioma extranjero (l hora
pedagógica 
- 
45 minutos), o' sea no más de
160 minutos semanales. A cacla alumno le
corresponde, teóricamente, una ejercitación
individual, descontando la actividad del pro-
fesor (no menos de un 20lo del ¡otal : 32
minutos) de alrededor de 4 minutos semana-
les, o sea no más de I minuto por cada clase.
El alumno necesita rryetir los modelos cono
cidos y elaborar nuevas frases y oraciones ¡ror-
que así ejercita sus "dispositivos lingüísticos"
y adquiere conciencia propioceptiva de nue-
vas posiciones articulatorias, pero ¿qué es lo
que tenemos?
- 
Escasísima reproducción y producción
lingüísticas
- 
Escasísima actividacl mnemónica.
Se sabe que la situación analizada en este
punto se repite en la mayoría de los colegios
de nuestro país, por tal motivo "el número
de alumnoo" es un factor de cierta impor-
taucia para fijar los objetivos del aprendizaje
de L2.
9. Ahora que ya hemos examinado algunos
de los puntos básicos que influyen en la ad-
quisición de una primera y una segunda len-
gua, es necesario hacer una síntesis para llegar
a Io que nos propusimos al comienzo: hacer
ver que es conveniente orientar la enseñan¿a
de lenguas extranjer,as hacia Ia codificación
escrita y n,o lratar de lograr una "performan-
ce" comunicativa que solo produciría una gran
pérdida de esfuerzos puesto que los objetivos
no 
€starían de acuerdo con Ia realidad exis-
tente en nuestro país. confrontemos, pues, la
situación de los idiomas extranjeros en Chile
con las posi,ciones teóricas estudiadas en estas
páginas.
El conductismo se identifica con las si-
guientes afirmaciones :
a) La lengua es un sistema formado por
unidades de diferentes niveles que poseen dis-
tribuciones características;
b) Err el comportamiento lingüísticq del
niíro se observan todas esas unidades bajo la
forma de automatismos;
c) Estos automatismos, creados por Ia
acción de los procesos de etlmulorespuesta-
reforzamien¿e,generalización; son los que per-
miten al individuo usar una lengua;
d) El objeto de la enseñanza de idiomas ex-
tranjeros es el de proporcionar a los estu-
diantes de L2, las unridades y estructuras
caracteristicas de la lengua de que se trata
para que adquiera la habilidad de usarlas y
por ende cle comunicarse con otros hablantes
de esa lengua;
e) El proceso de aprendizaje debe ser sis-
temático y gradual (step by step procedures)
y sólo con pequeñas cantidades de material
lingüístico para que el estudiante sea capaz
<le fijarlas en su memoria;
I I-a imitación es una de las variables más
importantes para aprender una lengua;
g) La interferencia positiva y negativa son
variables que facilitan u obstaculizan e.l pro-
ceso de aprendizaje;
h) Las variables personales influyen consi-
derablemente en el proceso de aprendizaje:
edad, capacidad, nivel cultural, y
i) Por último tenemos las variables ¡ela-
cionadas con el meüo lingülstico, los mate-
riales didácticos, las técnicas de enseñanza, el
número de alumnos.
Según lo analizado €n los puntos anteriores,
en nuestros colegios no existen las condicio-
nes'necesarias para que se cumplan los postu-
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lados clel conductismo, de manera que desde
el punto de vista de esta teoría, no es acon-
sejable la enseiranza del idioma oral (rol
comunicativo).
El mentalismo no ha creado una nueva
rnetodología para aprender a hablar una len-
gua, pero si su contribución es importante ya
que ha dado una nueva orientación ,al estudio
de la aclquisición del lenguaje, interpretando
los procesos psicolingüisticos a través de la
sramática transformacional. Para estos estu-
rliosos, el ser humano es el actor principal que
posee capacidades lingüísticas innatas. Su par-
ticipación es fundamental ya que descubre a
través cle estas capacidades (reo 
- 
language
acquisition devices) , las reglas gramaticales de
la lengua. Su capacidad lingüística creativa le
permite formarse un sistema lingüístico ade-
cuado a su desarrollo neurológico. De los sis-
temas parciales llega finalmente al sistema de
la comunidad.
Será extremadamente interesante, en el fu-
turq poner a prueba esta teoria pero sólo
después de haber elaborado enr profundidad
todos sus postulados teóricos. En todo caso, no
podemos confrontar la realidad actual de la
enseñanza de L2 de nuestros liceos mediante
ella. De manera que la única conclusión con-
creta (a la espera de lo que se pueda hacer
basándose en el mentalismo) es la dada por
el conductismo.
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